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Uèitelji u školi usmjerenoj na promjene sve su manje korisnici rezultata
tuðih istra®ivanja, a sve više sami postaju istra®ivaèima. Lawrence Sten-
house smatra kako nije dovoljno da djelovanje uèitelja bude istra®eno,
veæ je potrebno da oni to sami uèine. U ostvarivanju istra®ivaèke uloge
va®no mjesto zauzimaju akcijska istra®ivanja èiju kvalitetu ne mo®emo
procijeniti polazeæi od kriterija koji vrijede za paradigmu razumijevanja,
ali ni za paradigmu tumaèenja. U procjeni kvalitete akcijskog istra®i-
vanja potrebno je uzeti u obzir kvalitetu akcije kao i kvalitetu izvještaja.
Kljuène rijeèi: akcijska istra®ivanja, izvještaj akcijskog istra®ivanja, kri-
tièka refleksija, kritièki prijatelji, refleksivni praktièar, uèi-
telj istra®ivaè, uèitelj – akcijski istra®ivaè
1. Uvod
Od uèitelja, u školi usmjerenoj na promjene, sve se manje oèekuje da
budu samo korisnici rezultata istra®ivanja koja najèešæe provode profe-
sionalni istra®ivaèi u sklopu akademskih institucija i istra®ivaèkih centara,
veæ se sve više istièe potreba njihova aktivnog ukljuèivanja u proces pro-
mjena. Michael Fullan (1993., 15) smatra kako promjene trebaju biti sas-
tavni dio posla kojim se uèitelji bave, a ne tek reakcija na aktualne poli-
tièke trendove. Uèitelji, dakle, trebaju biti nositelji, agenti promjena, a ne
izvršitelji ideja koje najèešæe dolaze izvan školskog konteksta. Preuzima-
juæi aktivnu ulogu u ostvarivanju promjena uèitelji postaju refleksivni
praktièari (Schön, 1984.), praktièari istra®ivaèi (McNamara, 2002.) ili
akcijski istra®ivaèi (McNiff, 2002.).
Spomenute uloge su po mnogoèemu sliène, ali nisu identiène. Naj-
va®nija razlika oèituje se u konaènom rezultatu koji se oèekuje od nosi-
telja pojedine uloge. Od refleksivnog praktièara oèekuje se da kroz pro-
ces refleksije poveæa svoje profesionalno umijeæe koje mu omoguæuje
uspješnije rješavanje kompleksnih i èesto nepredvidivih problemskih situ-
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acija u svojoj praksi (Schön, 1997., 22). Istra®ivaèi praktièari koriste
se kvalitativnim istra®ivaèkim pristupom kako bi mogli dobiti povratnu in-
formaciju o rezultatima svog djelovanja sa svrhom njegova poboljšavanja.
Meðutim, oni ne moraju nu®no pisati izvješæa. Svrha njihova istra®ivanja
jest ostvarivanje neposrednih promjena u praksi ili izrada ud®benika, nas-
tavnih programa, radionica i novih kurikuluma (Bogdan i Biklen, 2003.,
208). Od akcijskih istra®ivaèa se osim poveæanja profesionalnog umijeæa
i promjena u praksi oèekuje da na kraju istra®ivanja pripreme i objave iz-
vještaj1. Izvještaj ne mora biti objavljen u znanstvenom èasopisu ili na
znanstvenom skupu, ali je prijeko potrebno da rezultati akcijskog istra®i-
vanja budu dani na znanje u prvome redu u profesionalnom kontekstu.
Va®no je naglasiti kako objavljivanje rezultata mo®e biti ostvareno tije-
kom cijelog procesa akcijskog istra®ivanja, a ne tek na kraju (McNiff, Lo-
max i Whitehead, 1996., 27).
Uloga uèitelja – akcijskog istra®ivaèa najkompleksnija je, što znaèi da
ju je i najte®e postiæi. Kako bi uèitelji postali akcijski istra®ivaèi, nu®no
moraju ovladati razlièitih struènim kompetencijama koje nadilaze sva-
kodnevnu ulogu uèitelja – nastavnika. Za postizanje te uloge potrebno je
ovladati u prvome redu metodologijom znanstvenih istra®ivanja koju mno-
gi uèitelji èesto vrlo slabo poznaju. Èak i ako su upoznati s nekim elemen-
tima metodološkog pristupa, to još ne mora znaèiti da su dovoljno ospo-
sobljeni za ostvarivanje svojih akcijskih istra®ivanja. Naime, akcijska is-
tra®ivanja ne mo®emo lako uklopiti ni u jednu od dviju istra®ivaèkih para-
digma koje se spominju u našoj metodološkoj literaturi: paradigmu tu-
maèenja i paradigmu razumijevanja (Mu®iæ, 1999., 16). Uèiteljska akcij-
ska istra®ivanja po metodološkom su pristupu èesto bli®a paradigmi razu-
mijevanja (interpretativnom, kvalitativnom istra®ivanju), ali se vrlo èesto
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1 »Vi mo®ete reæi da veæ ostvarujete akcijsko istra®ivanje, da su mnogi aspekti dobre
profesionalne prakse i naèini djelovanja kojima se veæ koristite oblici akcijskog istra®ivanja.
Vi vjerojatno èesto razmišljate o svojoj praksi i mijenjate je s obzirom na ono što ste nauèili.
Mi s mnogo simpatija gledamo na takav pristup, i dokazat æemo da neformalna, osobna is-
tra®ivanja poduzeta od dobrih praktièara predstavljaju osnovu za ostvarivanje rigoroznijih
metoda kojima se koriste pravi akcijski istra®ivaèi. Kako god bilo, mnoga neformalna is-
tra®ivanja bave se tehnièkim pitanjima koja ne ukljuèuju praktièare u propitivanje svoje fun-
damentalne prakse; i glavna bi razlika bila da rezultati tih neformalnih istra®ivanja nisu ob-
javljeni, što znaèi da se nisu nikada otvorili za ozbiljnije izazove. Dobra profesionalna praksa
naglašava akciju, ali ne propituje uvijek svoje motive. Akcijsko istra®ivanje mora biti praxis
prije nego praksa. Praxis je informirano, posveæeno djelovanje koje pridonosi poveæanju
znanja, prije nego samo uspješne akcije. Ono je informirano jer su i pogledi drugih ljudi
uzeti u obzir. Ono je posveæeno i intencionalno s obzirom na vrijednosti koje su trebale biti
provjerene i mogu biti dokazane. Ono vodi do znanja iz edukacijske prakse i o njoj.«
(McNiff, 2002., 8)
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ne mogu poistovjetiti s tom istra®ivaèkom paradigmom. Naime, dvije
va®ne škole akcijskih istra®ivanja koje trenutaèno djeluju u svijetu: kritiè-
ko-emancipacijska (Carr i Kemmis, 1986.) i ®ivotno-edukacijska akcijska
istra®ivanja (McNiff i Whitehead, 2002.) istièu kako se akcijska istra®i-
vanja ne mogu svrstati ni u paradigmu razumijevanja, a još manje u para-
digmu tumaèenja.
Ortrun Zuber-Skerritt (1996.) podrazumijeva pod emancipacijskim
istra®ivanjem suradnièko, kritièko i samokritièko istra®ivanje koje poduzi-
maju praktièari (npr. uèitelji, menad®eri) polazeæi od va®nog problema,
sadr®aja ili interesa za svoju praksu. Pri tome se osjeæaju odgovornim za
rješavanje uoèenog problema kroz suradnièko djelovanje koje se ostva-
ruje kao ciklièki proces sljedeæih etapa:
1. strateško planiranje;
2. akcija, implementacija plana;
3. promatranje, evaluacija i samo-evaluacija;
4. kritièka i samokritièka refleksija na temelju rezultata dobivenih
tijekom ostvarivanja prethodnih etapa i donošenje odluka za slje-
deæi krug akcijskog istra®ivanja, npr. revidiranje plana, nastavlja-
nje akcije, promatranja i refleksije, itd. (Zuber-Skerritt, 1996., 3).
Jean McNiff i Jack Whitehead (2002.) istièu va®nost postavljanja
»®ivotnog JA« u središte svog istra®ivanja i prepoznavanja svojih potenci-
jalnih ®ivotnih kontradikcija. Pri tome ®ivotna kontradikcija znaèi rasko-
rak izmeðu onog u što vjerujemo i onoga što zaista èinimo u svojem
svakodnevnom ®ivotu. Oni smatraju besmislenim stvarati apstraktne mo-
dele društvenih promjena i oèekivati da ih drugi ljudi primijene u svojim
uvjetima. Kao i mnogi drugi autori i oni smatraju da se akcijsko istra®i-
vanje ostvaruje u nekoliko etapa: promatranje, opisivanje, planiranje, dje-
lovanje, refleksija i evaluacija. Meðutim, za njih je akcijsko istra®ivanje
kreativan i ®ivotan proces koji nije nu®no sekvencijalan ili racionalan. To
znaèi da etape ne moraju biti ostvarene u odreðenom redoslijedu, veæ se
mogu meðusobno isprepletati i pojavljivati onako kako to najbolje od-
govara potrebama realne situacije u kojoj se istra®ivaè nalazi. Akcijsko is-
tra®ivanje oblik je istra®ivanja osobnog uèenja, što je va®an dio eduka-
cijskog procesa. Ono je proces promicanja osobnog razumijevanja mo-
guænosti poboljšanja društvenih odnosa.
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2. Kako procijeniti kvalitetu akcijskog istra®ivanja
Unatoè podrobno razraðenim principima i primjerima ostvarenih
akcijskih istra®ivanja, nije potpuno jasno kako procijeniti kvalitetu akcij-
skog istra®ivanja, a još je manje jasno kako bi to uèitelji u svojoj praksi
trebali uèiniti. Whitehead i McNiff smatraju va®nim proces validacije koji
polazi od èetiriju kriterija društvene validacije Jürgena Habermasa u posti-
zanju meðusobnog razumijevanja:
»Govornik se mora slu®iti razumljivim izjavama tako da govornik i slušatelj
mogu razumjeti jedan drugoga. Govornik mora imati namjeru da komunicira
istinitim tvrdnjama (ili propozicijskim sadr®ajima, egzistencijalnim pretpostav-
kama koje su uvjerljive) tako da slušatelj mo®e dijeliti znanje s govornikom.
Govornik mora nastojati izraziti svoje namjere iskreno, tako da slušatelj mo®e
vjerovati u ono što ®eli reæi (da mu se mo®e vjerovati). Na kraju, govornik
mora izabrati govor koji je ispravan tako da slušatelj mo®e prihvatiti ono što
govori te da se govornik i slušatelj mogu slo®iti jedan s drugim oko onoga što
je reèeno s obzirom na prepoznatu normativnu pozadinu. Štoviše, komunika-
cijska se akcija mo®e nastaviti neprekinuto samo dok sudionici smatraju da su
validacijske tvrdnje koje iznose zadovoljene.« (Jürgen Habermas, 1979., 2–3)
Prema Habermasovim kriterijima, McNiff i Whitehead (2002., 104)
predla®u da se sudionici validacijskog procesa slo®e oko sljedeæeg:
• je li to što govore o svojoj praksi istinito;
• slu®e li se rijeèima i izrazima koje svi razumiju;
• jesu li iskreni i izbjegavaju li bilo kakvo obmanjivanje;
• je li prikladna situacija za raspravu o tom sadr®aju.
Richard Winter i Carol Munn-Giddings (2001., 245) usporeðuju va-
lidnosti u prirodnim znanostima i akcijskim istra®ivanjima istièuæi speci-
fiènost akcijsko-istra®ivaèkog pristupa (Tablica 1).
Tablica 1: Razlika izmeðu kriterija validnosti u prirodnim
znanostima i akcijskim istra®ivanjima
Pozitivistièka/prirodna znanost Akcijsko istra®ivanje
Mo®e li se generalizirati? Je li bilo uèinkovito implementirano?
Je li ponovljivo? »Politièka« izvodljivost
Statistièka va®nost Mogu li se razlièite osobe prepoznati u tome?
Detaljna analiza podataka Inovativna refleksija podataka
Izvanjski autoritet Sudionièko (kolektivno) vlasništvo
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Unatoè navedenim kriterijima i dalje ostaje otvoreno pitanje kako
procijeniti kvalitetu akcijskog istra®ivanja. Prilikom procjene kvalitete
akcijskog istra®ivanja va®no je poæi od njegova dva osnovna aspekta:
akcijsko-istra®ivaèke prakse i izvještaja koji nastaje za vrijeme istra®ivanja
ili nakon njegova ostvarenja. Kvaliteta akcijskog istra®ivanja ne mo®e se
procjenjivati samo na temelju kvalitete izvještaja, veæ se mora uzeti u ob-
zir i kvaliteta akcije.
2.1. Procjena kvalitete akcije
Za utvrðivanje kvalitete akcije najva®nija je kritièka refleksija koja se
ostvaruje tijekom cijelog istra®ivanja na temelju kontinuiranog uvida u re-
zultate istra®ivanja. Prema Andrew Pollardu i Sarah Tann (u Peck i West-
gate, 1994., 10), ideja refleksivne nastavne prakse ima èetiri osnovne zna-
èajke. Refleksivna nastavna praksa:
• podrazumijeva aktivno bavljenje ciljevima i posljedicama, isto kao i
sredstvima te tehnièkom uèinkovitošæu;
• kombinira istra®ivaèke i implementacijske vještine sa sklonošæu
prema novim idejama, odgovornošæu i predanosti;
• ostvaruje se kroz ciklièki ili spiralni proces u kojemu uèitelji konti-
nuirano prate, evaluiraju i mijenjaju svoju vlastitu praksu;
• zasniva se na uèiteljskom prosuðivanju koje je dijelom informirano
samorefleksijom, a dijelom poznavanjem edukacijskih disciplina.
S obzirom na specifiènosti akcijskog istra®ivanja, smatramo da re-
fleksivni pristup u akcijskim istra®ivanjima mo®e biti ostvaren kroz:
a) (samo)kritièku refleksiju,
b) refleksiju kritièkih prijatelja,
c) kritièku refleksiju u zajednici uèenja i
d) kritièku refleksiju posredništvom mre®ne suradnje.
a) (Samo)kritièka refleksija
Kao prvim korakom u oslobaðanju kritièke refleksije uèitelja mo®e-
mo se meðu ostalim poslu®iti idejom o èetiri kritièko-refleksivna poveæala
Stephena Brookfielda (1995. a): pisanje autobiografije kao uèenika i uèi-
telja, promatranje sebe iz uèenièke perspektive, razmjena iskustva izmeðu
suradnika i èitanje teorijske literature.
Za refleksivni pristup akcijskih istra®ivaèa posebno je va®no voditi is-
tra®ivaèki dnevnik. Jean McNiff, Jack Whitehead i Pamela Lomax (1996.,
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88) smatraju da istra®ivaèki dnevnik mo®e poslu®iti za evidentiranje sli-
jeda dogaðaja, za ilustraciju opæih toèaka istra®ivanja, kao izvor podataka
i za prezentaciju napredovanja u našem akcijskom istra®ivanju.
Prema Jacku Richardsu i Charlesu Lockhartu (u Lally i Veleba,
2000., 106) refleksivni pristup u voðenju dnevnika ostvaruje se kada uèi-
telji istra®uju:
1. osobne reakcije na stvari koje su se dogodile u razredu ili u školi;
2. pitanja ili uoèene probleme koji se dogaðaju za vrijeme nastave;
3. opis va®nijih aspekata nastavnih ili školskih dogaðaja; te
4. ideje za buduæu analizu ili podsjetnik za poduzimanje akcije.
Istra®ivaèki dnevnici va®an su oblik refleksivnog pristupa uèitelja –
akcijskih istra®ivaèa jer pisanje više potièe na razmišljanje od uobièajenog
razgovora. Osim toga, pisana rijeè ostaje kao trajan dokument na koji se
mo®emo vraæati u razlièitim fazama istra®ivanja.
Istra®ivaèki dnevnici u suvremenim istra®ivanjima sve se više vode uz
pomoæ raèunala. Uz korištenje sve dostupnijih digitalnih videokamera i
fotoaparata, uèitelji mogu osim teksta u svojim dnevnicima prilagati foto-
grafije te videozapise. Time istra®ivaèki dnevnik postaje vjerodostojniji iz-
vor kvalitativnih informacija. Naime, korištenje razlièitim izvorima poda-
taka jedna je od vrsta triangulacije kojom se nastoji poveæati vjerodosto-
jnost u kvalitativnim istra®ivanjima (Patton, 1991., 463).
Primjer 1: Zapis u istra®ivaèkom dnevniku
Jutarnji sastanak poèeli smo pregledom e-pošte u kojoj osim mojih
osobnih poruka èesto bude i onih koje su upuæene baš uèenicima.
Danas smo zajednièki proèitali poruku novinarke Dunje Vaniæ koja
nam je javila da æe intervju s nama objaviti u sljedeæem broju Posavske
Hrvatske (http://www.ffos.hr/~bbognar/video/pregled_e_poste.wmv). Za-
tim smo proèitali komentare na svojem blogu (http://www.sbonline.
net/blog/Klik-Klak/) i pogledali što ima novoga na drugim blogovima.
Taj »skup« oko raèunala snimila sam u obliku videozapisa, svojim
digitalnim fotoaparatom.
Dogovorili smo se da æe uèenici ponijeti kuæi tjedne evaluacijske listi-
æe i kod kuæe ih ispunjavati. Takoðer smo dogovorili da pripremljene
tekstove, slike i crte®e za objavljivanje odla®u u svoje mape na zidu
(portfolije).
Pod odmorom se Dora igrala u programu za crtanje (Paint) i nacrtala
lijepu ilustraciju svemira, koju je Ivana odmah prepoznala kao pravu
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ilustraciju za svoj sastav o izvanzemaljcu pa su obje izrazile ®elju da
odmah objave svoj zajednièki èlanak na blogu.
Predveèer sam se vratila iz Broda u svoj školski stan i ubrzo su došle
dvije uèenice sa ®eljom da iskoriste slobodno vrijeme i objave pri-
premljeni tekst uz staru sliku koju su dobile od Ivonine bake. Tako je
taj èlanak o školskim danima bake i unuke do®ivio veèernje izdanje
(http://www.sbonline.net/blog/Klik-Klak/12). (Istra®ivaèki dnevnik uèi-
teljice Vesne Šimiæ, 13. veljaèe 2006. godine)
b) Refleksija kritièkih prijatelja
U hrvatskim školama nastavu uèitelja posjeæuju najèešæe ljudi koji
sami ne rade kao uèitelji. To su obièno ravnatelji, pedagozi ili savjetnici
Zavoda za školstvo. Svrha tih posjeta jest provjera kvalitete nastavnog
rada, što je zapravo oblik vanjske kontrole. Uèiteljima su takvi posjeti
èesto nelagodni, kolikogod se posjetitelji trudili biti afirmativni u svom
nastupu. Za razliku od toga, Pamela Lomax, Cathie Woodward i Zoe
Parker (u Lomax, 1996., 154) vide kritièkog prijatelja kao osobu od povje-
renja ili mentora za kojeg se pretpostavlja da dobro poznaje istra®ivaèki
kontekst i redovito razgovara s akcijskim istra®ivaèem o tijeku ostvariva-
nja njegova istra®ivanja. Osim redovitih razgovora, kritièki prijatelji pos-
jeæuju nastavu kako bi dobili neposredan uvid u rezultate akcijskog is-
tra®ivanja. Meðutim, ti posjeti više nisu oblik vanjske kontrole, veæ dio
procesa u kojemu se ostvaruju sljedeæi oblici suradnje:
• pomoæ akcijskim istra®ivaèima u prikupljanju podataka (npr. vo-
ðenju bilješki o nastavnoj interakciji, fotografiranje, snimanje vi-
deozapisa, popunjavanje protokola promatranja nastave);
• davanje povratnih informacija o nastavnoj praksi;
• savjetovanje o moguæim rješenjima za uoèene probleme;
• psihološka potpora akcijskim istra®ivaèima, osobito za vrijeme kriz-
nih razdoblja u ostvarivanju planiranih promjena.
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Primjer 2: Savjeti kritièkim prijateljima za razgovor nakon posjeta
nastavi
• Zapoènite s pozitivnim, specifiènim i konkretnim impresijama o
onome što ste vidjeli za vrijeme nastave.
• Usredotoèite se na vrijednosti i ciljeve koje je uèitelj istaknuo. Da-
kako, mo®ete zapoèeti razgovor i o drugim va®nim aspektima nas-
tave, ali svakako vodite raèuna o onome što uèitelj smatra va®nim.
• Formulirajte odmjerene i konstruktivne kritièke primjedbe. Izbjega-
vajte kritiziranje, podcjenjivanje i negativne opaske koje mogu uèi-
telja povrijediti.
• Ako je to moguæe, izrazite svoje savjete u obliku pitanja (Zanima me
jeste li razmišljali o tome da… i sl.).
• Ukljuèite uèitelja o èijoj nastavi raspravljate u osmišljavanje mogu-
æih rješenja uoèenih problema i dopustite mu da odluèi koje suges-
tije mu se èine najprikladnijima.
Uloga kritièkog prijatelja profesionalno je vrlo zahtjevna, što znaèi
da je uèitelji teško mogu ostvariti bez sustavne struène potpore iskusnih
osoba. U našim uvjetima idealne osobe za afirmiranje uloge kritièkog pri-
jatelja su pedagozi. Da bi to mogli postiæi, oni prvo sami moraju postati
kritièki prijatelji, èime prestaju biti kontrolori nastavnog procesa, što je
do sada èesto bio sluèaj.
Slika 1: Kritièki prijatelji promatraju nastavu i vode bilješke
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Primjer 3: Komentar kritièkog prijatelja
Ovo je drugi put kako sam bio kod Nade na nastavi. Nada je poèela
svoj sat hrvatskog jezika u krugu i to igrom »Vjetar puše«. Nakon što
su se uèenici zabavili, dobili su zadatak da smisle što više reèenica od
zadanih rijeèi. Uèenici su smišljali reèenice u skupinama. Dok su se
dogovarali, bili su izrazito tihi, što nije baš uobièajeno za taj oblik
rada. Uèenici su smislili razlièite neobiène reèenice kao što su:
»Prugasta ®irafa glaèa bumbara«, »Nosorog blista u krevetu«, »Bumbar u
kupaonici svira klavir« i sl.
Za reèenicu »Nosati nosorog u vrtu brsti livadu« Nada je rekla kako joj
se ne èini baš smislenom, što je dakako toèno iz perspektive svako-
dnevnog mišljenja. Meðutim, zadatak je bio smisliti što više reèenica
od kojih neke mogu biti vrlo neobiène, èak i besmislene. To i jest smi-
sao tehnika za poticanje kreativnosti. Dakle, preporuèujem Nadi ne-
ka prihvati, èak i pohvali, uèenièke originalne odgovore, a izostavi pi-
tanja o smislenosti reèenica.
U sljedeæoj aktivnosti uèenici su trebali nastaviti zapoèetu prièu. Te-
ma je bila san. Uèenici su samostalno pisali svoje sastavke. Dok su
pisali, u pozadini je tiho svirala prigodna glazba koja se izvrsno ukla-
pala u temu sastavka pridonoseæi stvaranju kreativnog ozraèja. Jedan
je uèenik prvo upitao uèenicu do sebe, a zatim i uèiteljicu: »Uèiteljice,
trebamo li nešto neobièno napisati?« Nada je odgovorila: »Krešimire,
tvoje je pitanje suvišno. Naravno!« Èim djeca postavljaju takva pitanja,
to znaèi da se još ne osjeæaju potpuno slobodno u izra®avanju svojih
misli, što dakako mo®e biti zapreka njihovoj kreativnosti. Takvih æe
pitanja sigurno biti još, ali æe ona s vremenom polako nestajati, ako ih
se bude poticalo i podr®avalo u njihovu izra®avanju neobiènog – origi-
nalnog. Dok su uèenici pisali, Nada i Natalija sjedile su i tiho razgo-
varale. Smatram da je dobro što uèiteljica nije obilazila skupine i što
je pustila uèenike da pišu »bez nadzora«. Osobno ne volim kad mi
netko viri iza leða dok nešto pokušavam napisati. To me prilièno de-
koncentrira, meðutim, mnogo uèitelja smatra kako im je posao da
upravo to èine. Kako se uèenici pritom osjeæaju, to je druga prièa.
Nakon završetka pisanja uèenici koji su to ®eljeli (što je vrlo va®no)
proèitali su svoje radove na »autorskom stolcu«. Uèiteljica je svaki
rad prokomentirala, a ostali uèenici nagradili su pisca aplauzom. Tri
djeèaka koji su sjedili odmah ispred kamere napisali su tek po jednu
reèenicu. Bilo bi dobro da Nada pokuša saznati koji su razlozi njihove
slabe aktivnosti. Što ih je moglo sputati u njihovoj kreativnosti?
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Na kraju mogu reæi da su sve odabrane aktivnosti bile u skladu s
postavljenim ciljem – poticanjem uèenièke kreativnosti u pismenom
izra®avanju. Tomu je pridonijela i Nadina opuštenost koja je bila, u
odnosu prema prvom posjetu, znatno izra®enija. Smatram da bi aktiv-
nosti sastavljanja reèenica od zadanih rijeèi i nastavljanje zapoèete
prièe, ili još bolje pisanje slobodnog sastavka, mogle poslu®iti za pro-
cjenu napretka prema postavljenom cilju. Na kraju èestitam Nadi na
iznimno va®nom pomaku prema poticanju vlastite, kao i uèenièke
kreativnosti. (Osvrt Branka Bognara nakon posjeta nastavi Nade Ni-
koliæ, preuzeto 13. veljaèe 2006. s http://www.e-lar.net/moodle/mod/
forum/discuss.php?d=161)
 
c) Kritièka refleksija u zajednici uèenja
Za ostvarivanje kvalitetnih promjena u školskom kontekstu va®no je
stvoriti uvjete za kontinuirano uèenje djece, ali i odraslih. Školski voditelji
imaju va®nu ulogu pri stvaranju profesionalnih zajednica uèenja u kojima
uèitelji i uèenici zajedno uèe (Harris, 2002., 5). Pojam zajednice uèenja
pojavljuje se ‘90-tih godina u SAD-u i predstavlja socijalnu strukturu koja
omoguæuje povezivanje obrazovnih sadr®aja s moguænošæu poveæane in-
terakcije izmeðu uèenika i uèitelja koji i sami postaju sudionici u izazovu
uèenja. Zajednica uèenja èesto je povezana sa suradnièkim i aktivnim
uèenjem, timskom nastavom i interdisciplinarnim temama i pristupima
(Gabelnic u Cuthell, 2002.).
Zajednice uèenja temelje se na suvremenim teorijama uèenja koje
upuæuju na to da ljudi uèe aktivno sudjelujuæi u razlièitim socijalnim
situacijama. Tradicionalno uèenje zasniva se na pretpostavci da je to pos-
jed koji se nalazi u neèijoj glavi. Za razliku od toga, suvremene teorije
smatraju da se uèenje ostvaruje kroz društvene kontakte koji omoguæuju
bavljenje va®nim pitanjima. Dakle, bez moguænosti kontaktiranja nema
uèenja i malo je toga što ima smisla pamtiti. Uèenje ne pripada jednoj
osobi, veæ razlièitim konverzacijskim situacijama u kojima ljudi participi-
raju. U tom smislu posao onih koji se bave organizacijom uèenja jest
omoguæiti ljudima da postanu sudionici zajednica prakse ili zajednica
uèenja u kojima se uèenje ostvaruje kroz djelovanje (Smith, 1999.).
McNiff (2002., 13) smatra da je akcijsko istra®ivanje proces koji se
ostvaruje u dijalektièkom odnosu praktiènog djelovanja, refleksije i uèe-
nja. Konaèni rezultat u tom procesu ne postoji jer smo uvijek u pokretu
(akciji). Kako akcijsko istra®ivanje uvijek podrazumijeva uèenje, a uèenje
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ne treba shvatiti kao usamljenièku, veæ kao socijalnu aktivnost, to znaèi da
je za akcijske istra®ivaèe osobito va®no da budu sudionici zajednica uèe-
nja2. Zajednica uèenja mo®e pomoæi akcijskim istra®ivaèima: utvrditi pro-
blem istra®ivanja, razmjenjivati iskustva, informirati se o temi istra®iva-
nja, planirati djelovanje, kritièki propitivati rezultate djelovanja, uèiti na
temelju iskustva, pru®ati meðusobnu potporu, stvarati prijateljske odnose
i zabavljati se.
Jedna od najva®nijih uloga zajednice uèenja trebalo bi biti kritièko
propitivanje nastavne prakse, odnosno rezultata akcijskog istra®ivanja.
Meðutim, uèitelji se èesto nerado odluèuju otvoreno govoriti o uoèenim
problemima. Na videozapisu (http://www.ffos.hr/~bbognar/video/reflek-
sija.wmv) primjeæuje se kako uèitelji – èlanovi zajednice uèenja nerado
iznose uoèene probleme. Meðutim, katkad èlanovi zajednice uèenja jed-
nostavno ne vide probleme u nastavi drugih uèitelja premda oni postoje
(Bognar, 2004.). Iz toga proizlazi da je za ostvarivanje refleksivnog pris-
tupa u zajednici uèenja potrebno graditi odnose povjerenja i meðusobnog
poštovanja koji podrazumijevaju slobodu iznošenja kritièkih primjedaba.
U isto vrijeme va®no je osna®ivati profesionalne kompetencije uèitelja
kako bi mogli prepoznati probleme u svojoj, ali i u praksi drugih uèitelja –
èlanova zajednice uèenja.
d) Kritièka refleksija posredništvom mre®ne suradnje
Kritièka refleksija na individualnoj razini prvi je korak u ostvarivanju
refleksivnog pristupa. Meðutim, individualna refleksija èesto ima ograni-
èene domete. Naime, osobe koje ostvaruju akcijska istra®ivanja vrlo su
zainteresirane da postignu oèekivani napredak. U tom nastojanju katkad
nisu u stanju vidjeti oèite propuste u svojoj nastavnoj praksi. U tome im,
dakako, mogu pomoæi kritièki prijatelji s kojima dijele iste profesionalne
uvjete. Meðutim, osobe koje djeluju u istom lokalnom kontekstu èesto
dijele ista predznanja, a katkad i predrasude, što je pogubno za napredak
istra®ivanja. Akcijsko istra®ivanje ovisi o novim idejama i uoèavanju pro-
blema u postojeæoj praksi, što je moguæe postiæi suradnjom s ljudima izvan
lokalnog konteksta3. U tom smislu mo®emo se samo djelomièno slo®iti s
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2 Mitchell i Sackney (u Stoll, Fink i Earl, 2003., 132) definiraju zajednicu uèenja kao
skupinu ljudi koja ostvaruje aktivni, refleksivni, kolaborativni, orijentiran na uèenje i razvo-
jni pristup prema misterijima, problemima i dvojbama nastave i uèenja.
3 Fenomen pozitivnog utjecaja na razvoj mnogih podruèja ljudske djelatnosti zbog in-
terkulturalnih kontakata i komunikacije poznat je od davnih vremena. Mnoge civilizacijske
tekovine kojima se danas bez velikog razmišljanja koristimo u svakodnevnom ®ivotu stvorene
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idejom koju zastupaju Lomax, Woodward i Parker (1996., 154) da bi kri-
tièki prijatelji trebali biti prije svega osobe koje dijele isti profesionalni
kontekst. Umjesto toga refleksivni bi pristup u akcijskom istra®ivanju tre-
bao biti ostvaren na više razina: individualnoj, institucionalnoj, intrakul-
turalnoj i interkulturalnoj (Slika 2).
Slika 2: Razine refleksije u akcijskom istra®ivanju
Ostvarivanje refleksije na intrakulturalnoj, a posebno na interkulu-
tralnoj razini, moguæe je postiæi korištenjem suvremenih informatièkih
sustava koji su u današnje vrijeme lako dostupni i jednostavni za upo-
trebu4. Mre®na suradnja podrazumijeva razmjenu iskustava izmeðu ljudi
koji ®ive na prostorno udaljenim mjestima. Za ostvarivanje te suradnje
prete®ito slu®i dopisivanje, ali i sve dostupniji digitalni videozapisi koji
omoguæuju ljudima u drugim sredinama uvid u svakodnevnu nastavnu
praksu svojih profesionalnih kolega.
Kao primjer interkulturalne suradnje akcijskih istra®ivaèa mo®emo
navesti sudjelovanje autora ovog teksta na meðunarodnom BERA SIG
e-seminaru praktièara-istra®ivaèa u organizaciji Jacka Whiteheada koji je
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su prihvaæanjem i adaptacijom stvaralaèkih dostignuæa koja su imala razlièito kulturno i geo-
grafsko podrijetlo. Npr. sustave navodnjavanja razvili su narodi na podruèju Egipta i Mezo-
potamije, Kinezi su izumili metalni plug, Sumerani su se prvi poèeli koristiti kotaèem za
izradu grnèarije te proizvodili staklo. U današnje doba razmjena iskustava jedna je od naj-
va®nijih pretpostavki industrijskog i kulturnog razvoja, kao i boljeg razumijevanja i smanji-
vanja predrasuda izmeðu pripadnika razlièitih kultura.
4 Sudionici projekata »Mre®na akcijska istra®ivanja« koriste se besplatnim sustavom
za e-uèenje i mre®nu suradnju koji je dostupan na adresi http://www.e-lar.net/moodle.
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odr®an od 16. svibnja do 23. srpnja 2005. godine5. Tijekom seminara sudi-
onici su razmjenjivali iskustva o svojim akcijskim istra®ivanjima, a poseb-
nu pozornost privukli su videozapisi na kojima su uèenici – akcijski is-
tra®ivaèi govorili o svojim akcijskim istra®ivanjima (http://www.ffos.hr/
~bbognar/video/AI2_0002.wmv i http://www.ffos.hr/~bbognar/video/Va-
lidation.wmv). Zanimljivo je da su neki od sudionika ovog seminara imali
priliku proèitati transkript razgovora s uèenicima godinu dana prije, ali on
nije pobudio posebnu pozornost. Tek nakon što su pogledali videozapise,
pobuðen je njihov interes i razumijevanje procesa uèenièkih akcijskih is-
tra®ivanja (npr. Laidlaw, Moira, 2005., http://www.jackwhitehead.com/
monday/mlonbb.htm), što upozorava na va®nost korištenja videozapisa u
prezentaciji rezultata akcijskih istra®ivanja.
2.2. Procjena kvalitete izvještaja o provedenom
akcijskom istra®ivanju
Na kraju akcijskog istra®ivanja va®no je pripremiti izvještaj za koji
Winter i Munn-Giddings (2001.) smatraju da treba imati oblik naracije u
kojoj sebi objašnjavamo kako smo napredovali (odakle smo pošli i zašto,
što smo uèinili i zašto, gdje smo završili i što to znaèi za nas). Za uèitelje
akcijske istra®ivaèe va®no je da prilikom izrade svog izvještaja nakon
provedenoga akcijskog istra®ivanja vode raèuna o sljedeæim kriterijima:
a) Va®no je opisati proces akcijskog istra®ivanja kako bi svatko
tko to bude èitao mogao zamisliti što se zapravo dogaðalo.
Winter i Munn-Giddings (2001., 241–242) smatraju da u izvještaju
treba kombinirati naraciju, deskripciju i analizu. Izvještaj treba biti pisan
tako da nas uvede u stvarne ®ivotne situacije. To mo®emo postiæi citira-
njem mnoštva detalja iz prikupljenih podataka, istra®ivaèkih bilje®aka i
onoga što su drugi rekli (ukljuèujuæi objavljene izvore). Izvještaj treba
omoguæiti èitatelju da nauèi ono što su pisci nauèili iz svog djelovanja.
Svemu tomu posebno pridonose fotografije i videozapisi koji objavljiva-
njem na Internetu mogu postati sastavni dio teksta (npr. http://mzu.sbnet.
hr/albumi/index.php?o=a&g=023&page=0&project=22).
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5 Arhiva rasprava sudionika dostupna je na adresi http://www.jiscmail.ac.uk/archi-
ves/bera-practitioner-researcher.html.
b) Izvještaj akcijskog istra®ivanja trebao bi pokazati promjene
koje su se dogodile za vrijeme projekta
Akcijska istra®ivanja èesto se povezuju s interpretativnom paradig-
mom koja podrazumijeva kvalitativnu analizu podataka (McNiff, Lomax,
i Whitehead, 1996., 15). Meðutim, u akcijskom se istra®ivanju mogu isko-
ristiti i statistièki pokazatelji koji mogu predoèiti trend promjena u našoj
praksi (Slika 3). Meðutim, statistika ne mo®e dati cijelu sliku napretka,
zato je treba kombinirati s deskripcijom i vizualnim podacima.
Slika 3. Trend promjena s obzirom na govor uèitelja i uèenika u nastavi
Slika 3 pokazuje nam da je uèiteljica s vremenom smanjila svoj go-
vor, ali iz grafikona ne mo®emo mnogo saznati o promjenama koje su se
dogodile u nastavi. To mo®e biti vidljivo samo korištenjem kvalitativnih
podataka. Na fotografiji s lijeve strane (Slika 4) uoèava se raspored po-
kuæstva koji odgovara nastavi u kojoj uèitelj ima dominantnu ulogu. Za
razliku od toga, na fotografiji s desne strane uoèljiva je promjena. Naime,
raspored pokuæstva odgovara potrebama nastave koja u središte postavlja
individualnu i skupnu aktivnost uèenika. Za uoèavanje tih promjena bilo
je dovoljno pogledati fotografije. Meðutim, tek iz videozapisa (http://
www.ffos.hr/~bbognar/video/Vesna.wmv i http://www.ffos.hr/~bbognar/
video/Creativity-en2.wmv) primjeæuje se da to nije tek vizualna razlika,
veæ kljuèna transformacija iz nastave usmjerene na uèitelja prema nastavi
usmjerenoj na uèenika.
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Slika 4. Primjer promjena u nastavi koje se uoèavaju na fotografijama
i videozapisu
Va®no je napomenuti da, èak i ako nakon mnogih pokušaja ne us-
pijemo u svojim nastojanjima da postignemo planirana poboljšanja, naš
izvještaj ima smisla, jer vrlo uspješno mo®emo uèiti iz pogrešaka i prob-
lema koje nismo predvidjeli (Winter i Munn-Giddings, 2001., 242).
c) Izvještaj akcijskog istra®ivanja trebao bi pokazati kako
ispunjavamo svoje vrijednosti
Èak i ako nismo uspjeli ostvariti va®nije promjene u svojoj praksi,
va®no je pokazati da smo nastojali ostvariti vrijednosti za koje se zauzi-
mamo. Kako je akcijsko istra®ivanje prije svega proces osobnog uèenja na
temelju promjena koje nastojimo ostvariti u svojoj praksi, to se uèenje
mo®e ostvariti kako na onome što smo uspjeli poboljšati (Primjer 3), tako
i na onome u èemu nismo bili uspješni.
Primjer 3: Ostvarivanje istra®ivaèkih vrijednosti u akcijskom istra®i-
vanju »Poticanje uèenièke samostalnosti u nastavi prirode i društva«
(http://www.ffos.hr/~bbognar/video/Danijela.wmv).
U sklopu projektnih strategija uèenici su bili podijeljeni u tri tima.
Oni su samostalno izabrali teme projekata s kojima æe se baviti: gljive,
drveæe i cvijeæe. Nakon što su se dogovorili oko aktivnosti koje æe
ostvariti za vrijeme sata te potrebnog materijala i alata, uèenici su
poèeli samostalno djelovati kako bi ostvarili što su planirali.
Videozapis pokazuje sa®etak procesa ostvarivanja uèenièkih samo-
stalnih aktivnosti te završni uradak u kojemu su pokazali sve ono što
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su nauèili za vrijeme svog istra®ivanja. Tim koji je prouèavao gljive
napravio je èarobnu gljivu u šumi. Drugi tim, koji se bavio drveæem,
napravio je drvenu kuæu, a mali cvjeæari uredili su cvjetni vrt. Na
kraju su se svi uèenici slo®ili da pove®u svoje uratke i stvore zajednièki
kompleks. Bilješke o tijeku ostvarivanja tih projekata uèenici su vodili
na svojem razrednom blogu (http://sbonline.net/blog/gbebrina) (iz is-
tra®ivaèkog dnevnika uèiteljice Danijele Ljubac-Mec).
d) U izvještaju o ostvarenom akcijskom istra®ivanju potrebno
je navesti probleme koje smo uoèili za vrijeme ostvarivanja
svojeg projekta
Uoèavanje i evidentiranje problema jednako je va®no kao i prezenti-
ranje napretka našeg akcijskog istra®ivanja. Bavljenje akcijskim istra®iva-
njem uvijek je zapravo rješavanje problema. Naime, nikada ne mo®emo
ništa poboljšati bez problema. Dapaèe, ako za vrijeme ostvarivanja pro-
jekta nismo naišli na va®nije probleme, to mo®e znaèiti da nismo ništa
va®no promijenili u svojoj praksi. Problemi se mogu pojaviti zbog razlièi-
tih razloga:
• Poboljšavanje je uvijek »problematièan« proces za svakoga tko nas-
toji nešto promijeniti u svojoj praksi jer to podrazumijeva ostva-
rivanje neèega na nov naèin. Sama ta èinjenica znaèi da smo prisilje-
ni ulagati dodatni trud pronalazeæi nova rješenja koja ne moraju
uvijek postiæi uspjeh. Dapaèe, sve ono što èinimo prvi put èesto re-
zultira razlièitim nedostacima u izvedbi koje tijekom dugotrajne
elaboracije treba doraditi. To je moguæe samo ako smo se spremni
suoèiti s problemima. Poneki uèitelji nastoje prikriti probleme na
koje nailaze tijekom svog istra®ivanja ili jednostavno nisu u stanju s
njima se otvoreno suoèiti. Takvim je osobama teško poboljšati svoju
praksu i napisati kvalitetan izvještaj jer ih u tome ometa manjak sa-
mokritiènosti.
• Katkad problemi nastaju zbog otpora socijalnog okru®ja prema no-
vim idejama koje nastaju u glavama inovativnih pojedinaca.
• Posebno je va®no obratiti pozornost na probleme nastale zbog
otpora prema promjenama koji mogu pru®ati sami uèenici. Kako
akcijska istra®ivanja nisu istra®ivanja na uèenicima, veæ u suradnji s
njima (Reason, 1994., 11), te otpore treba vrlo ozbiljno shvatiti.
Promjene koje nastojimo provesti va®no je ostvariti u dogovoru s
uèenicima uzimajuæi u obzir njihove ideje, ali i strahove te pro-
64
B. Bognar: Kako procijeniti kvalitetu … METODIÈKI OGLEDI, 13 (2006) 1, 49–68
bleme s kojima se susreæu. U istra®ivanju nastavnice Svjetlane Ke-
lemoviæ Mostarkiæ s uèenicima prehrambenog smjera Srednje škole
Matije Antuna Reljkoviæa u Slavonskome Brodu sudionici su nas-
tojali poboljšati aktivnost uèenika i to u cijelom procesu uèenja (do-
govaranje, implementacija, evaluacija). Veæina uèenika prihvatila
je tu novu moguænost, ali nekolicina uèenika nije bila zadovoljna.
Naime, oni navode kako im se više sviða nastava u kojoj nastavnik
sve ispredaje, a uèenici to zapišu i poslije nauèe (http://www.ffos.
hr/~bbognar/video/problemi.wmv). Nastavnica smatra kako takvo
njihovo stajalište proizlazi iz njihove slabe motivacije za uèenje, a
kako je u novom pristupu uèenju va®na njihova aktivnost i odgovor-
nost, njima je to, dakako, problem.
• Problemi se u istra®ivanju mogu pojaviti tijekom dokumentiranja i
praæenja promjena. Naime, uèitelji èesto nisu u dovoljnoj mjeri
osposobljeni za sustavno prikupljanje podataka što je va®an pro-
blem prilikom izrade izvještaja istra®ivanja. Problemi èesto nastaju i
zbog nedostatka ili neadekvatnosti instrumenata za praæenje pro-
mjena. Katkad prikupljanje podataka mo®e poremetiti »prirod-
nost« nastavnog procesa. To se posebno mo®e dogoditi prilikom
korištenja tehnièkim pomagalima (npr. videokamere mogu privuæi
djeèju pozornost, što remeti »prirodan« tijek nastavnog procesa, a
postupak prikupljanja podataka èini opturzivnim).
Najva®nija vještina koju bi akcijski istra®ivaè trebao razviti i pokazati
u svojem izvještaju jest sposobnost suoèavanja s problemima, prihvaæanje
kritièkih sugestija i, pogotovo, samokritiènost. Samokritiènost je kljuè
kvalitete i ozbiljnosti cijelog istra®ivanja. Obièno se smatra kako je sa-
mokritiènost povezana s neèim što je vrlo ozbiljno i bolno. Meðutim, kri-
tièke objekcije mogu biti izreèene i prihvaæene uz dozu humora, èime se
izbjegava nelagoda.
e) Izvještaj akcijskog istra®ivanja treba pokazati kako smo
stvarali svoju pedagošku teoriju i što smo nauèili iz
svojeg istra®ivanja
Za razliku od tradicionalnog istra®ivaèkog pristupa gdje teorija pre-
thodi praksi u normativnoj formi, u akcijskim istra®ivanjima teorija je
nerazdvojni dio prakse. Praksa tada nije samo vrsta nepromišljenog po-
našanja koje egzistira odvojeno od »teorije«, odnosno ponašanje na koje
se teorija »primjenjuje« (Carr i Kemmis, 1986., 113). Problem s obzirom
na odnos izmeðu teorije i prakse u akcijskom istra®ivanju uèitelja le®i u
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èinjenici da neki od njih (posebno poèetnici) nisu svjesni svojih teorijskih
polazišta, deklariranih vrijednosti i uvjerenja u pozadini svoje prakse.
Argyris i Schön smatraju kako je naše znanje-u-akciji èesto neverbalizi-
rano, za razliku od deklarirane teorije koju javno zastupamo i kojom se
koristimo kako bismo objasnili ili opravdali svoje ponašanje (Schön, 1987.,
255). Nesklad izmeðu teorije-u-upotrebi i deklarirane teorije vrlo je slièan
Whiteheadovu konceptu ®ivotne kontradikcije gdje je naglasak postavljen
na kontradikciji koja nas, stvarajuæi tenziju, pokreæe na zamišljanje alter-
nativnih naèina za rješavanje neke problemske situacije (Whitehead,
1989.).
Uèenje i teoretiziranje u tom smislu nije akademska aktivnost, veæ
forma prakse u kojoj mi kao akcijski istra®ivaèi trebamo pokazati kako
smo nastojali riješiti postojeæu tenziju izmeðu svojih odgojnih vrijednosti i
svega onoga što ih u našoj praksi onemoguæuje. Ova tenzija mo®e biti
razriješena kreativnim vizijama moguæih rješenja, informiranim djelova-
njem i stalnim kritièkim propitivanjem rezultata našeg djelovanja. Kako
bismo postigli sve to, va®no je da u izvještaju budu navedene naše ®ivotne
kontradikcije koje su nas potaknule na djelovanje, kao i sve ono što nam
je pomoglo u osmišljavanju plana djelovanja: naše kreativne ideje, proèi-
tana literatura, primjeri kvalitetne prakse drugih uèitelja, razmjena iskus-
tava i sl. Tijekom ostvarivanja akcijskog istra®ivanja uèitelji se trude po-
boljšati postojeæu situaciju, ali u isto vrijeme nastoje bolje razumjeti va®ne
aspekte svog djelovanja. To je razumijevanje oblik stvaranja ®ivotne teo-
rije koja nastaje kao nerazdvojan dio prakse. Uèitelji djelujuæi teoretizi-
raju i teoretizirajuæi djeluju. Sve to treba opisati u izvještaju i pokazati do
kojih smo spoznaja došli mijenjajuæi svoju praksu.
f) Akcijsko istra®ivanje treba otvoriti nove perspektive
Svako istra®ivanje nastoji pronaæi odgovore na postavljena pitanja ili
hipoteze. Meðutim, svrha akcijskog istra®ivanja nalazi se prije u otvaranju
novih perspektiva nego u davanju gotovih odgovora. Akcijsko bi istra®ivanje
uvijek trebalo utvrditi nove probleme/®ivotne kontradikcije/tenzije/iza-
zove koji zahtijevaju nove perspektive. U tom smislu akcijsko istra®ivanje
nikad ne mo®e biti s(a)vršeno. To je uvijek nes(a)vršena aktivnost usmje-
rena prema buduænosti. Uèitelji akcijski istra®ivaèi u svojim bi izvješta-
jima trebali navesti što vide kao razvojnu perspektivu svojega upravo
završenog projekta. Otvarajuæi nove perspektive uèitelji najavljuju nova
istra®ivanja kojima bi se mogli nastaviti baviti. U tom smislu uèitelji – ak-
cijski istra®ivaèi postaju zaista agenti promjena koji posjeduju èetiri os-
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novna kapaciteta: postavljanje osobne vizije, cjelo®ivotno istra®ivanje,
profesionalno umijeæe i suradnju (Stager i Fullan, 1992.).
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HOW TO ASSESS THE QUALITY OF ACTION RESEARCH
Branko Bognar
Teachers at schools orientated towards change employ the results of the research
of others less and less, while they themselves are becoming researchers. Lawrence
Stenhous believes that researching the teachers’ actions is insufficient; it is necessary
that the teachers themselves carry out this research. In fulfilling their role as research-
ers one of the key places pertains to action research, the quality of which cannot be as-
sessed by the criteria applicable to either the paradigm of understanding or the para-
digm of interpretation. In assessing the quality of action research it is necessary to take
account of both the quality of action and the quality of report.
Key words: action research, action research report, critical reflection, critical friends,
reflective practitioner, teacher-researcher, teacher-action researcher
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